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Kieli kulttuurisena pddomana

Yhteiskuntaluokan tekeminen koulun arjessa

Sara Juvonen, Riikka Oittinen, Heidi Huilla, Sonja Kosunen, Marja Peltola & Tiina Luoma

Kielitaidon merkitys oppilaiden koulupoluille on kiistaton. Téitd on pyritty
huomioimaan koulutuspolitiikassa esimerkiksi lisddmdilld perusopetuk-
sen opetussuunnitelmaan kielitietoisuuden tavoite. Monikielisyyden huo-
mioivien tavoitteiden vienti kdytdntéon on kuitenkin usein vaikeaa. Téissd
luvussa analysoimme kielitaitoa bourdieulaisittain yhtend kulttuurisen
pddoman muotona. Esitdmme, ettd suomen kieli perusopetuksen kentdin
legitiimind kielend ohjaa koulujen toimintaa siten, ettd monikielisyyden
huomioivista tavoitteista huolimatta suomen kieli muodostuu pddomaksi,
joka ei ole kaikkien saatavilla ja joka koulun tuottamien kvalifikaatioiden
kautta uudelleen tuottaa yhteiskuntaluokkia.

Johdanto

Yhdeksi koulutuksen tehtédvistd on suomalaisessa yhteiskunnassa mielletty oppilai-
den perhetaustoista juontuvien oppimistulosten erojen tasaaminen ja yhdenvertais-
ten koulutuksellisten mahdollisuuksien tarjoaminen. Tarkoitus on ollut, ettd kou-
lutusjirjestelméssd eteneminen ja menestyminen ei riippuisi luokkataustasta vaan
ettd kaikkien yhteiskuntaluokkien lapsilla olisi todellinen mahdollisuus hakeutua ja
kouluttautua halutessaan aina korkea-asteelle asti. Ndin sosiaaliselle liikkuvuudelle
on yritetty rakentaa tilaa koulutusjarjestelmissa ja koulutuksellista eriytymista ja so-
siaalisten asemien uusintamista on pyritty valttiméaéan. Tdstd huolimatta yhdenver-
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taisuuden kehityksen suunta ndyttdd viime vuosikymmenen aikana kdantyneen sekd
oppimistulosten ettd sosiaalisen eriytymisen ndakokulmista. Peruskoulun oppilaiden
osaamistasoa mitattaessa heikoimmin ja parhaiten menestyvien vililld on havaittu
jopa kahta vuosiluokkaa vastaava ero (Leino ym. 2019), ja alemmista yhteiskuntaluo-
kista tulevien yliopistoihin hyvéiksyttyjen nuorten méirén kasvu on pysdhtynyt (Ki-
vinen, Hedman & Kaipainen 2012; Kailaheimo-Lonnqvist, Kilpi-Jakonen, Niemeld &
Prix 2020; Kalenius 2023). Osaamiseroja selittdvit suurelta osin sosioekonomiset erot,
ja onkin todettu, ettd perhetaustan vaikutus koulumenestykseen on viimeisen vuosi-
kymmenen aikana kasvanut (Leino ym. 2019; Bernelius & Huilla 2021). Perhetaustojen
erot nikyvat myos korkeammilla koulutusasteilla esimerkiksi korkeakoulutukseen
hakeutumisessa ja sielld opiskelevien opiskelijoiden kokemuksissa siten, ettd ylem-
piin yhteiskuntaluokkiin kuuluvat nuoret hakeutuvat ja tulevat hyviksytyiksi muita
useammin (Kdyhko 2014, 2020; Mikkonen & Korhonen 2018; Nori & Mikinen-Streng
2017).

Tdmaén tutkimuksen ldhtokohtana on Pierre Bourdieun luokkateoriasta ammen-
tavaan tutkimusperinteeseen nojaava késitys kouluista merkityksellisina yhteiskun-
nallisten asemien uusintamisen paikkoina. Uusintaminen tapahtuu erilaisin, usein
piiloisin mekanismein (Bourdieu & Passeron 1977). Toisaalta koulu voi toimia asemi-
en uusintamisen vastavoimana ja pyrkié tasavertaisten mahdollisuuksien tarjoami-
seen (Huilla 2022). Jotta kouluissa pystytddn uusintamisen sijaan haastamaan yhteis-
kunnallista eriarvoisuutta tuottavia rakenteita, kouluissa on kyettidva tunnistamaan,
miten erilaiset etuoikeuksia ja eriarvoisuutta uusintavat mekanismit koulun arjessa
toimivat. Kisitteellisesti erds kasvatustieteellistd tarkastelua hankaloittava tekija
on se, ettd muussa kuin kasvatussosiologian tutkimusperinteessd erojen tarkaste-
luun kéytetddn usein sosioekonomisen statuksen késitettd yhteiskuntaluokan sijaan.
Tdamin tutkimuksen tarpeisiin osa sosioekonomista statusta késittelevastd tutki-
muksesta on tulkittu yhteiskuntaluokkatutkimuksen viitekehyksessd. Jasenndmme
vhteiskuntaluokkaa erityisesti kieleen liittyvdn kulttuurisen pddoman mobilisoimi-
sena ja muuntamisena muiksi pddomiksi suomalaisessa koulukontekstissa 2010- ja
2020-luvun vaihteessa.

Perusopetuslaissa sdddetty opetuskieli on suomi tai ruotsi. Opetusta voidaan tar-
jota lisdksi saamen, romani- tai viittomakielelld. (Perusopetuslaki 1998/628, 10 §.)
Etenkin suurissa kaupungeissa muita kielid ensimmaéisend kielenddn puhuvien op-
pilaiden méiré on viime vuosikymmenind kasvanut (Portin 2017). Perusopetuksen
opetussuunnitelman oppiainetta Aidinkieli ja kirjallisuus voi opiskella useilla eri op-
pimadrilla: esimerkiksi muuta kuin suomea ensimmaéisend kielenddn puhuva oppilas
voi opiskella suomi toisena kielend ja kirjallisuus (S2) -oppimdérdd suomen kieli ja
kirjallisuus -oppimééarin sijaan. Oppiméadran valinta perustuu paikallisesti tehtyyn
arvioon oppilaan kielitaidosta, ja viime kddessd padtoksen tekee huoltaja. (POPS
2014.) Esimerkiksi Helsingin kaupunki tilastoi muuta kuin virallisia opetuskielid pu-
huvien oppilaiden osuutta ja raportoi (2021), ettd vuonna 2020 perusopetukseen osal-
listuvista oppilaista noin joka neljannelle oli rekisterdity jokin muu &didinkieli kuin
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suomi tai ruotsi. Joka viides helsinkildinen peruskoululainen saa suomi (tai ruotsi)
toisena kielend ja kirjallisuus -oppimadrdn mukaista suomen (tai ruotsin) kielen ope-
tusta. Pddkaupunkiseudulla asuinalueiden etnisestd ja sosioekonomisesta eriytymi-
sestd johtuen muuta kuin virallisia opetuskielid ensimmadisend kielenddn puhuvien
oppilaiden osuus vaihtelee merkittdvésti koulusta toiseen. (Helsingin kaupungin - -
2021; ks. my0s Bernelius 2013; Bernelius & Vaattovaara 2016).

Yksi perusopetuksen oppiaineet ldpdisevistd, laaja-alaisista tavoitteista on moni-
lukutaito: tavoitteena on kehittdd oppilaiden luku- ja yleisid tekstitaitoja seki eri op-
piaineiden tiedonalakohtaisia tekstitaitoja (POPS 2014). Syvillisen lukutaidon kehit-
tyminen on moniosainen prosessi, jossa suuri merkitys on silld, opiskeleeko oppilas
ensimmadiselld vai toisella kielellddn - riittdva kielitaito on edellytys syvéllisempien
tekstitaitojen kehittdmiselle (Koda 2007). On havaittu, ettd moninaistuvassa koulussa
kaikilla opettajilla ei ole keinoja kaikkien oppilaiden kielelliseen tukemiseen (Alisaari
& Heikkola 2020). Osa opettajista saattaa suhtautua monikieliseen kouluun yha va-
rauksin (Suuriniemi, Ahlholm & Salonen 2021; vrt. Alisaari, Heikkola, Commins &
Acquah 2019) siitd huolimatta, ettd kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus kuu-
luvat perusopetuksen toimintakulttuuria ohjaaviin periaatteisiin (POPS 2014).

Monipuolisen suomen kielen taidon merkitys oppilaiden perusopetuksen jilkei-
sille koulutuspoluille on merkittdvd. Tasa-arvon ndkékulmasta siirtyma perusope-
tuksesta toiselle asteelle on ratkaiseva (Harkonen & Sirni6 2020), ja seki tdssa siirty-
maissé ettd korkea-asteelle siirryttdessd opetuskielen osaamisella on vélinearvo, jota
mitataan esimerkiksi ylioppilaskirjoituksissa. Kieleen liittyvat haasteet nakyvat myos
oppijakuvan rakentumisessa: kuva itsestd oppiaineen osaajana voi heikentyd, jos
nuori ei esimerkiksi reaaliaineiden ylioppilaskokeissa koe, ettd hdnen olisi mahdollis-
ta saada tdysid pisteitd oikeasta vastauksesta kielellisen ilmaisun horjuvuuden vuoksi
(Kosunen, Niemi & Laaksonen 2022). Koulutusjirjestelmén valikointimekanismit toi-
sen ja kolmannen asteen vélissd muovaavat ndin sitd, minka kielen taitoon sitoutuu
vilinearvoa (ks. Skeggs 2004) ja minkd puolestaan ei.

Kielitaito ulottuu kaikkiin kouluaineisiin sekd niiden kautta saatavilla oleviin kva-
lifikaatioihin ja korkeakouluvalintamahdollisuuksiin. Ndin siitd muodostuu moni-
mutkainen koulutuksellisen eriarvoisuuden kysymys. Koska kielitaito vaikuttaa op-
pilaiden koulutuspolkuihin my6hemmilld koulutusasteilla, on tarpeen kysyd, mika
on kielen rooli pAdomana varhemmilla koulutusasteilla, eli perusopetuksen kentilla,
ja miten erilaiset kielitaidot konkretisoituvat paddomiksi koulujen arjessa. Tdssd ar-
tikkelissa kohdennamme katseemme erityisesti kielitaitoon yhtena kulttuurisen péaa-
oman muotona, jonka tunnistaminen, mobilisoiminen ja muuntuminen joko kult-
tuurisen pddoman muodosta toiseen tai toisiksi pddoman muodoiksi (sosiaalinen,
taloudellinen) on késitteellisen ja analyyttisen kiinnostuksemme kohteena. Tarkas-
telemme pddkaupunkiseudun koulujen henkilokunnan puhetta ja arjen kaytinteita
haastattelu- ja havainnointiaineistojen avulla. Tutkimuskysymyksemme ovat: Miten
kieli yhtend kulttuurisen pddoman muotona perusopetuksen kentdlld ndkyy? Minka-
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laiseksi kielen, yhteiskuntaluokan seké koulun vélinen suhde rakentuu? Minkélaisia
eroja, rajoja ja mahdollisuuksia kieli piirtda koulujen ja oppilaiden todellisuuteen?

Kieli kulttuurisen pddoman muotona

Yhteiskuntaluokkaa koskevassa kirjallisuudessa luokkaa jdsennetddn vaihtelevilla
tavoilla, pddsdantoisesti yhden tai useamman sosiaalisen hierarkian, tai sosiaalisen
liikkuvuuden mahdollisuuden tai mahdottomuuden kautta. Usein empiirinen luok-
katutkimus sitoutuu esimerkiksi marxilaiseen, weberildiseen tai ndihin nojaavaan
bourdieulaiseen luokkatutkimuksen perinteeseen. Pierre Bourdieun ty6std juonta-
vassa tutkimusperinteessd luokka kytkeytyy pddomien ja kentédn késitteisiin ja ilme-
nee elimintyylien eriytymisend. Bourdieu jakaa pddomat taloudelliseen, kulttuu-
riseen ja sosiaaliseen pddomaan. Ndistd erityisesti kulttuurinen pddoma on usein
heikosti pddomaksi tunnistettua, ja se vddrintunnistetaan yksiléiden "luonnollisiksi”
ominaisuuksiksi, mikd koulun kontekstissa muovaa keskeisesti oppilaiden koulu-
polkuja. Kulttuurisen pddoman muodoista kehollistunut pddoma on habituksen kan-
nalta oleellinen, mutta silti erityisen heikosti pAdomaksi tunnistettu pddoman muoto.
(Bourdieu 1977, 1984, 1986.) Lareau ja Weininger (2003) pitivat kulttuurista pddomaa
kehikkona, jonka sisdltod ja mahdollisia asemia kulloinenkin konteksti maarittaa.
Niin ollen kulttuurista pddomaa tulisi tarkastella sekd instituutiossa olemassa ole-
vien sosiaalisten todellisuuksien avulla etta siitd ndkékulmasta, kuinka yksilot pysty-
vit sosiaalisista konteksteista syntyvid odotuksia lunastamaan. Tétd ajatusta seura-
ten katseemme kohdistuu kouluinstituution arkeen.

Koulu instituutiona néyttaytyy bourdieulaisten kisitteiden valossa kenttdna eli
erilaisten positioiden ja pddomien vilisten valtasuhteiden muodostamana (abstrak-
tina) kokonaisuutena. Yksiloiden ulottuvilla ja kdytettidvissd olevat pddomat ovat kul-
lakin kentdlld vain niin arvokkaita, kuin ne vastaavat kentélla legitiimind pidettyja
asioita. Tavat ja toiminnat ovat legitiimeja silloin, kun niilld on epdsuoraa valtaa: ne
ovat kentdlld hallitsevia, mutta eivit tietoisesti hallitseviksi tunnistettuja. (Bourdieu
1984, 1985; Purhonen ym. 2014.) Tdmén artikkelin ndk6kulmasta on oleellista, ettd yk-
silolld voi olla kdytossddn monenlaisia pddomia, joista vain osa on kent#llad arvokkai-
ta, kun taas toisia ei tunnisteta pddomiksi lainkaan (Skeggs 2004). Vain arvokkaaksi
mielletty pddoma on muunnettavissa muiksi pddomiksi, viime kddessa taloudellisek-
si padomaksi (Bourdieu 1986), ja ndiden pddomien tulee olla mobilisoitavissa. Toi-
saalta pddoma, joka on yhdelld kentélld arvotonta, voi toisella kentdlld olla arvokasta.
Yhteiskunnan tasolla kaikilla ei ole samanlaista valtaa méaritta sitd, millainen péa-
oma on arvokasta tai arvotonta, vaan tyypillisesti valta legitimoi itse itsedén ja pyrkii
ylldpitimadn kentdn olemassa olevia voimasuhteita. Ne yksil6t, jotka parhaiten tun-
tevatja ovat omaksuneet kentédn rajat seki legitiimiksi mielletyt tavat ja joilla on paasy
relevanttien pddomien direlle, menestyvét vaivattomimmin kilpailussa sosiaalisista
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asemista ja samalla yllapitavat tatd kenttien risteymissd rakentuvaa sosiaalista tilaa ja
sen rakenteita. (Bourdieu 1985.)

Koulussa kieli ei ole vain kommunikoinnin véline, vaan kielen kdytté on aina myos
arvioinnin kohde. Kielitaito on aina suhteellista, ja se saa arvonsa silld kentilld, jol-
la kieltd kéytetddn. (Hardy 2011.) Toisin sanoen kielellinen osaaminen on pddomaa,
jonka hyédynnettdvyys kentélld riippuu muiden paddomien tavoin siitd, mika tunnis-
tetaan kentdlla arvokkaaksi. Kielellinen pddoma on kulttuurisen pddoman erityinen
muoto: legitiimi kieli omaksutaan tyypillisesti pitkdn ajan kuluessa koulujarjestel-
main ja mahdollisesti my6s perheen kautta. Koulujdrjestelmén rooli kielen legitimoi-
jana on muiden instituutioiden rinnalla keskeinen: koulu opettajiineen arvioi kielen
kayttdjid ja vastaa akateemisten kvalifikaatioiden my6ontdmisestd. (Bourdieu 1991.)
Kielen ymmartdminen pddomana havainnollistaa sitd, kuinka viime kddessa kenttd
madrittdd pddomien keskindisid hierarkkisia suhteita ja siten myds yksilon mahdolli-
suuksia hyodyntéda kieltd padomana: kunkin kielen arvo kentilld ja muunnettavuus
muiksi pddomiksi riippuu aina yhteiskunnan legitiimista kielesta tai kielista.

Osaamisen osoittaminen tapahtuu koulussa pitkalti kielen avulla, mika tekee kou-
luun sopivasta kielitaidosta edellytyksen muunlaisen osaamisen hyodyntdmiseen.
Kielen ja yhteiskuntaluokan vélistd suhdetta tutkineen Basil Bernsteinin (1990/2003)
mukaan keskiluokkaiset lapset tottuvat usein jo kotona samankaltaiseen kieleen, jota
koulussa kéytetddn, kun taas alempiin yhteiskuntaluokkiin kuuluville lapsille kou-
lussa kéytettdva kieli voi olla vierasta ja heiddn kokemusmaailmansa ulkopuolelta.
Aiempi Bourdieun késitteisiin nojaava tutkimus kielestd pddomana koulussa osoittaa,
ettd opettajilla ei aina ole vélineitd tunnistaa oppilaiden kielellistd pddomaa, mikali
se poikkeaa koulun (legitiimistd) standardista (King & Scott 2014), ja ettd maahan-
muuttotaustaisten oppilaiden kielellistd tai kulttuurista pAdomaa ei valttamatta tun-
nisteta uuden kotimaan koulutuksen kentélld (Leopold & Shavit 2013; Moskal 2016).
Opettajien voikin olla vaikeaa ndhdd muun kuin paikallisen kielen merkitysta paa-
omana seka sitd, ettd heiddn oma kielellinen pddomansa ja muu habituksensa sopii
usein hyvin koulun kentélle: kentédn legiitimid kieltd didinkielendédn puhuvan on hel-
poin lunastaa kentén kielelliset odotukset ja kenties helppo nihdid ndma odotukset
luonnollisina (Flynn 2013; Razfar 2011).

Luonnollisuuden harhan ongelma kuitenkin on, etté legitiimin kielen puute pel-
kistyy oppilaan yksilolliseksi piirteeksi ja ongelmaksi, ja jarjestelmétason ongelmat
jaavat piiloon. Téll6in ongelman ratkaiseminen jaa yksilon harteille. Legitiimin kie-
len osaaminen ndhddédn luonnollisena, normina, joka asettuu ndin kaikkien toimi-
joiden kompetenssin mittapuuksi (Bourdieu 1977, 1991; Harker 1984). Toisaalta kaksi-
kielisten oppilaiden on erddssa tutkimuksessa havaittu kdyttdvdan omaa ensimmaistd
kieltddan opetuskielen sijaan rakentaakseen vertaissuhteita (Goldstein 2008). Oppi-
laat saattavat siis joutua toisinaan tasapainoilemaan eri kenttien vililla: tietty kieli
voi ndyttdytyd yhdelld (vertaissuhteiden muodostamalla) kentélld arvokkaana, kun
taas toisella (virallisen koulun) kent#lld haittana. Kieli voi my6s vaikuttaa koulussa
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ryhméjakoihin ja -valintoihin, jolloin ryhméjako voi pikemmin noudattaa oppilaiden
taustoja eikd esimerkiksi oppiaineen osaamista (Pérez-Izaguirre 2018).

Aineistot ja menetelmaét

Tédssd etnografisessa tutkimuksessa analysoimme kieltd kulttuurisena pddomana
bourdieulaisen luokka-analyysin ndkokulmasta. Yhdistimme etnografiset havain-
nointi- ja haastatteluaineistot kahdesta hankkeesta, jotka on toteutettu Social Studies
in Urban Education (SURE) -tutkimusyksikossi: Paikallinen koulutuseetos (Suomen
Akatemia 2018-2022) ja Mixed Classes and Pedagogical Solutions (NordForsk 2018-
2020). Tutkimuskouluja on kaiken kaikkiaan nelja ja ne ovat peruskoulun alakoulu-
ja ja yldkouluja. Aineisto siséltdd etnografisia havaintomuistiinpanoja (yhteensi 194
pdiviltd - noin 930 sivua) sekd kouluhenkilokunnan haastatteluja (N=48). Kouluissa
haastattelimme opetus- ja kasvatushenkilokuntaa sekd koulun johtoa. My6s oppilaita
ja huoltajia haastateltiin, mutta haastattelujen tarkastelu rajattiin tassa tutkimukses-
sa henkilokuntaan, silld koulun ja sen henkilokunnan asema legitiimin kielen maa-
rittdjana ja koulun kvalifiointi- ja valikointitehtdvén toteuttajina on keskeinen.

Aineisto tuotettiin vuosina 2018-2020, kussakin koulussa noin yhden lukuvuoden
aikana. Molempien hankkeiden keskeinen lahtokohta oli koulun suhde ympéroivaan
asuinalueeseen. Kaikki tutkimuskoulut sijaitsivat pddkaupunkiseudulla, ja perus-
opetuslaissa sdddetyistd opetuskielistd suomi oli tutkimiemme koulujen pddasialli-
nen opetuskieli. Ensimmadisen tutkimushankkeen koulujen valinnan perusteena oli
se, ettd koulut sijaitsevat tilastollisesti tarkastellen kielellisesti heterogeenisilld, ma-
talan tulo- ja koulutustason alueilla mutta ne samanaikaisesti tuottavat suhteellisesti
korkeita oppimistuloksia koulutasolla. Toisessa hankkeessa valinnan perusteena oli
mahdollisimman moninainen oppilasjoukko koulussa siten, ettd kokonaisuus vas-
taisi mahdollisimman hyvin kunnan tilastollisia keskiarvoja sosiaalisesta ja kielel-
listd sekoittumisesta sekd perheiden tulo- ja koulutustasosta. Kummankin hankkeen
tutkimuskouluissa oli siis kansallisesti katsoen suhteellisen paljon oppilaita, jotka
puhuivat kotikielenddn my6s muuta kieltd kuin suomea. Molemmissa hankkeissa
eriarvoisuuden ja erontekojen teemat olivat keskeisid, mika tekee aineistojen yhdista-
misestd mielekdstd. Artikkelin kaikki kirjoittajat osallistuivat aineistojen tuotantoon:
kullakin koululla oli yksi havainnoinnista padvastuussa oleva tutkija, minka lisaksi
havainnointeja ja haastatteluja suunniteltiin, tehtiin ja analysoitiin eri tarkoituksiin
vhteisty0ssa.

Havaintojaksoja varten haettiin ja saatiin kunnilta tutkimusluvat, ja haastattelui-
hin osallistuneiden henkil6iden kanssa laadittiin lisdksi haastattelusopimukset. EU:n
tietosuoja-asetusta noudattaen tutkimuksiin osallistuneille tiedotettiin, kuinka tut-
kimuksissa keréttyja tietoja kadytetddn. Tdmén artikkelin tulokset olemme pyrkineet
kirjoittamaan niin, ettei yksittdistd koulua tai haastateltavaa pysty tunnistamaan.
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Tunnistettavuuden vélttimiseksi emme esimerkiksi kdyta kouluista pseudonyymeji,
jotka mahdollistaisivat eri aineistokatkelmien kuvausten yhdistimisen tiettyyn kou-
luun.

Havaintojaksoilla keskityimme koulujen arjen tapahtumiin, erityisesti alakoulus-
taylakouluun siirtyvien sekd ylakoulun oppilaiden elamaédn koulussa. Kunkin koulun
erityispiirteetja arjen tapahtumat ohjasivat kenttdjaksoja, kuitenkin niin, ettd havain-
noinnin keskiossa pysyi arjen vuorovaikutus niin opettajien ja oppilaiden valilla kuin
oppilaiden kesken (Emerson, Fretz & Shaw 2001; Gordon ym. 2005; Lappalainen ym.
2007). Tdmén tutkimuksen kiinnostuksen kohde, kieli, nousi esiin erityisend yhden
koulun kenttdjaksolla (Atkinson & Hammersley 2007; Baszanger & Dodier 1997), mikd
todennékoisesti liittyi myos koulujen valinnan pohjana olleeseen oppilasjoukon mo-
ninaisuuteen. Aiheen tarkastelua péditettiin laajentaa aineiston tuotannon paatyttyd
myos muihin kouluihin. Kaikissa henkilokuntahaastatteluissa keskusteltiin muun
muassa koulun ja alueen suhteesta ja moninaisen oppilasjoukon kohtaamisesta.

Analyysimenetelmédnd hyodynndmme siséllonanalyysid, jossa tulkinnat tuote-
taan aineiston ja teorian vuoropuheluna (Jackson & Mazzei 2012; Salo 2015). Analyysi
eteni siten, ettd etnografiseen aineistoon perehtymisen jalkeen aineisto jaettiin kir-
joittajien kesken rajaamista ja alustavaa sisdllon analyysia varten. Kieli on jatkuva osa
kaikkea koulun toimintaa, mutta tarkoitus oli erottaa kunkin koulun havainnointi- ja
haastatteluaineistosta kohdat, joissa kieli nousi esiin joko puheessa tai arjen (joskus
ristiriitaisissakin) tilanteissa. Paikantaaksemme tutkimuskysymysten kannalta rele-
vantit aineistokohdat esitimme aineistolle rajaavat kysymykset, jotka muotoilimme
teoreettisen viitekehyksen ja etnografisten kenttdjaksojen tuottaman kontekstuaali-
sen ymmarryksen pohjalta. Rajaavien kysymysten avulla tarkastelimme, miten puhe
kielestd ilmenee haastattelu- ja havainnointiaineistossa. Tarkastelimme aineistoa
kysymalld, millaisia ovat koulun henkilokunnan ndkemykset suhteestaan perheiden
ja oppilaiden kielitaitoon; millainen on kielen rooli ryhmittelykédytinnoissd, luokka-
jaoissa tai opetustilanteissa; sekd milloin kieli ja yhteiskuntaluokka néyttaytyvit ai-
neistossa yhdessa.

Tédssd vaiheessa erittelimme ja analysoimme muun muassa sitd, miten eri kie-
listd puhutaan ja kuinka niita kisitellidn puheessa sekd arjen tasolla, mista kielistd
on koulussa hyotya tai haittaa, mikd nayttdytyy normaalina tai toivottavana ja mika
puolestaan koulua ja opetusta haastavana. Seuraavaksi keskustelimme néistd ha-
vainnoista, koulujen yhtéldisyyksistd ja eroista, minka jdlkeen keskeiset havainnot
koostettiin yhteen tekstidokumenttiin teoreettista luentaa ja tulkintaa varten. (Ks.
esim. Fine 2003; Fletcher 2017; Jackson & Mazzei 2012.) Teoreettinen luenta keskittyi
vastaamaan bourdieulaisesta nikdkulmasta tutkimuskysymyksiin, millaiseksi kie-
len, koulun ja yhteiskuntaluokan suhde koulujen arjessa rakentuu, ja millaisia rajoja
ja mahdollisuuksia tima suhde arkeen piirtda. Paddhavainnot ja niiden tulkinnat on
esitetty seuraavassa luvussa.
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Kieli koulun kentalla

Tutkimissamme kouluissa henkil6kunnalla on paljon kokemusta ja sen my6té osaa-
mista monikielisyydestd koulun arjessa. Kaikkien tutkimuskoulujen haastatteluissa
kuvaillaan monikielisyyttd asiana, joka on tavallinen osa koulun arkea ja jonka kanssa
on opittu toimimaan. Oppilaiden kielten moninaisuudesta puhutaan erityisesti haas-
tatteluissa kansainvilisyyteni ja sitd kuvataan pddosin rikkautena tai voimavarana.
Kielellistd moninaisuutta pyritidan huomioimaan ja tuomaan esiin koulun kéytan-
noissd konkreettisesti esimerkiksi koulun seinilld ndkyvalld sanastolla ja kuvastolla:

Opettajat keskustelevat [henkilokunnan huoneessal, ettd kdytivien seiniin
voisi kirjoittaa eri kielilld vahvuuksia kuvaavia sanoja, koska niissid on nyt
suomenkielisid sanoja. Samalla he pohtivat, jos joku (ehkéd oman didinkielen
opettaja?) voisi pitid heille lyhyen kurssin esimerkiksi arabian kielen sanois-
ta ja yksinkertaisista sanonnoista. (Kenttimuistiinpanot)

Arjen haasteista selvidminen ja niiden hoitamiseen muodostunet rutiinit ovat joil-
lekin kouluille my6s ylpeyden aihe:

[--] se et meille tulee uus oppilas jolla on, joka ei puhu, on ollu vuoden Suo-
messa, puhuu muutaman sanan suomea ja, sil on ihan rikkonainen todistus.
Niin se ei aiheuta meilld mitd4n katastrofia. [--] hdnelld on heti se paikka, ja
meil on opettaja joka vastaa kokonaan S2-kielisten néistd paperiasioista ja
selvittelystd ja kaikesta ettd, siithenkin on taas se semmonen selkee rakenne:
kuka tekee, mité tekee, miten se prosessi menee, [--] Me tiedetdén et tulkki ja
ndin ja misséd vélis palaveri ja kenen kanssa ja, mitkd hdnen mahollisuudet
jatko-opintoihin on ja, siitd se tulee varmaan se, miten me onnistutaan hy-
vin. (Haastattelu: opettaja)

Koulujen kéytdnteissd ja henkilokunnan haastatteluissa ndkyy kuitenkin my®és se,
kuinka kielen koetaan tuottavan haasteita oppitunneilla. Tyypillisimméat haasteet il-
menevit koulun aikuisten puutteellisena keinovalikoimana tukea oppitunneilla op-
pilaita, joiden suomen kielen taito on heikko. Jotkut haastateltavat nostavat esiin ky-
symyksen, onko koulunkdynti puutteellisella opetuskielen taidolla ja ilman riittavaa
tukea oppilaan ndkokulmasta oikeudenmukaista. Oppilaiden vaihtelevien kielitaus-
tojen kuvataan kuormittavan paitsi opetusta, toisinaan myds koulun hallintoa, kun
tieto oppilaiden tuen tarpeista siirtyy koulujen ja kuntien vélilld huonosti tai joskus
ei lainkaan. Haastateltavat nostavat toisinaan oppilaiden perheistd puhuttaessa on-
gelmaksi yhteisen kielen puutteen, vaikka monenlaisia hyviid kédytédnteitd kommuni-
kaation kommunikatioon on luotu. Néité arjen haasteita erittelemme ja tulkitsemme
seuraavissa alaluvuissa.
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Kieli, koulu ja perheet
Tutkimiemme koulujen kokeneisuus kielellisesti moninaisten perheiden kanssa toi-
mimisessa ndikyy muun muassa siind, ettd tulkkipalveluiden tilaaminen on rutiinia
ja koululta perheille ldhtevdn tiedon saavutettavuutta mietitddn. Osassa kouluista
jarjestetddn omia vanhempainiltoja niille perheille, joissa ei puhuta suomea. Wilman
kéyton tiedetddn olevan haastavaa osalle vanhemmista, ja sen kdytt66n jarjestetdan
osassa kouluista tukea.

Vaikka kdytdnnon tasolla kouluilla onkin kéytéssd monia monikielistd arkea su-
juvoittavia toimia, tarkastellessamme kielen, yhteiskuntaluokan ja koulun suhdetta
analyyttisella tasolla havaitsimme, ettd valtavdeston alempien yhteiskuntaluokkien
perheet sekd perheet, joissa ei puhuta suomea ensimmadisend kielend, rinnastuvat.
Talloin puheen tasolla koulun ndkékulmasta haastaviksi perheiksi nostetaan kaksi,
samalla varsin homogeeniseksi ryhmaéksi puheissa rakentuvaa joukkoa: huono-osai-
set suomenkieliset perheet sekd perheet, joiden jasenten suomen kielen taito on
heikko. Suomen kielen puutteellinen taito yhdistyy ndin perheiden matalaan yhteis-
kunnalliseen asemaan sitd kautta, ettd nima kaksi ryhmaééd rinnastetaan haasteista
puhuttaessa:

No, jossain Savossa ei varmaan maahanmuuttajia oo néin paljon ja... Mut
onhan sielldkin ongelmia perheissi ja sitd kautta oppilailla... (Haastattelu:
koulun johto)

Tulkitsemme tétd niin, ettd vaikka maahanmuuttotaustaisten perheiden yhteis-
kunnallista asemaa ei sanallisteta, haastattelupuheessa on samankaltainen huoli
vanhemmuuden taidoista ndissd perheissa kuin huono-osaisen valtavdestdn perheis-
s (ks. Huilla, Peltola & Kosunen 2021). Tim4 tulee nédkyviin esimerkiksi suomi toi-
sena kielend ja kirjallisuus -oppimaédréd, puhekielessa S2-oppiméiriéd, opiskelevien
oppilaiden perheille suunnatussa vanhempainillassa, jossa erddssa tutkimuskouluis-
tamme kdyd&an ldpi hyvin erilaisia asioita kuin koulun yleisessd vanhempainillassa.
Kun koulun yleisessd vanhempainillassa kerrotaan koulun kehittdmiseen liittyvistad
hankkeista ja ohjelmista, suomea toisena kielend opiskelevien oppilaiden perheille
suunnatussa erillisessda vanhempainillassa keskitytddn koulunkdynnin ja kasvatuk-
sen perusteisiin, muun muassa koulun sdéntéihin ja jirjestelyihin, kouluruokailun
tarkeyteen, nukkumisesta huolehtimiseen sekd harrastusten l6ytidmiseen. Alem-
man yhteiskuntaluokan implisiittinen liittdminen suomen kielen taidon puutteeseen
nikyy aineistossamme myos ilmaisten harrastusmahdollisuuksien korostamisena
S2-oppimédirié opiskelevien oppilaiden vanhempainillassa.

Kouluissa on perinteisesti koettu vaikeaksi puhua koyhyydesti ja rahasta, mika
tuottaa puheeseen erilaisia kiertoilmauksia, kuten puhetta sosiaalisista ongelmista,
yksinhuoltajuudesta ja vuokra-asumisesta (Huilla ym. 2021). Keskiluokkaisten van-
hempien on usein alemmista luokista tulevia vanhempia helpompaa toimia vaivat-
tomasti yhteistyossd koulun kanssa (Metso 2004; Berg & Peltola 2015). Vaikka kési-
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tystd S2-oppiméairdi opiskelevien oppilaiden perheiden homogeenisyydestd paikoin
aineistossamme haastetaan, suomen kielen taidon puutteeseen ja mahdollisiin kult-
tuurieroihin liittyy olettamus my6s vanhemmuuden tukemisen tarpeesta. Lahtokoh-
taisesti kotikieleltddn muiden kuin suomenkielisten perheiden yhteiskunnallisen
aseman oletetaan olevan verrattain matala, mité tukee aineistossamme puhe, jossa
erikseen muistutetaan, ettd ndiden perheiden joukossa on myos korkeakoulutettuja
ihmisid. Sekd alemman yhteiskuntaluokan ettd muun kotikielen kuin suomen aja-
tellaan tuottavan haasteita perheiden kanssa tehtdvain yhteistyohon, mikd muovaa
opettajien odotuksia perheitd kohtaan:

[Opettaja] toteaa minulle, ettd voin varmaan huomata, minkélaiset ryhmét
taalta [yleisestd vanhempainillasta] puuttuvat. Hin osoittaa ymparilleen.
Hén lisd4, ettei tddlld ole paljon maahanmuuttajataustaisia vanhempia pai-
kalla. Sanon hénelle, ettd olin tdnddn S2-vanhempainillassa ja sielld oli hy-
vin porukkaa paikalla. (Kenttimuistiinpanot)

Perheisiin liittyvdssd puheessa tulee ndkyviin suomen kielen osaaminen ldhtokoh-
tana, jonka pohjalle koulun toiminta ja siten myos kodin ja koulun yhteistyo rakentuu.
Tapauksessa, jossa maahanmuuttotaustaiset perheet ovat nostaneet esiin huolensa
siitd, tulevatko heiddn lastensa huolet kuulluksi yhdenvertaisesti koulussa, kun lapset
eivit puhu vield hyvin suomea, opettajat pohtivat, ettd eivit voi asialle mitdan, koska
eivit puhu oppilaiden kanssa samaa kieltd. Taustaoletus tidlléin on, ettd oppilaiden
tulisi puhua suomea voidakseen tulla kuulluiksi (ks. my6s Huilla & Juvonen 2020 ).

Aineistomme puheessa ja havainnoissa perheiden kielen osaaminen, maahan-
muuttotausta ja yhteiskuntaluokka rinnastuvat tavalla, jossa opetuksen ndkokulmas-
ta “haastavaksi” oppilaaksi rakentuu suomen kielta riittimattémasti taitava oppilas,
jonka oletataan maahanmuuttotaustansa lisdksi tulevan alempien yhteiskuntaluok-
kien perheistd. Tédssd kehyksessd oppilaiden ja heiddn perheidensd moninaisuus ty-
pistyy eritoten kielellisen osaamisen puutteeksi.

Opetusryhmat ja S2-oppimaaran opetuksen kirjavat kaytanteet
Opetusryhmii ja niiden kdytdntoja jarjestetddan tutkimuskouluissamme vaihtelevil-
la tavoilla. Mikili luokkajaot on esimerkiksi tehty painotetun opetuksen valintojen
mukaan, suomea ensimmadisend kielenddn puhuvia oppilaita valikoituu aineistom-
me perusteella enemmén painotetun opetuksen luokkiin. Toisinaan luokkajako voi
puolestaan vaikuttaa siihen, miten S2-oppiméddrdn mukainen opetus on jérjestetty:
S2-oppiméddrdn mukaista opetusta ei aina tarjota painotetun opetuksen oppilaille
omassa pienryhmasséd, vaan toisin kuin yleisopetuksen oppilaille, heiddn opetuksen-
sa on toisinaan jirjestetty suomen kieli ja kirjallisuus -oppiméaéréa opiskelevien oppi-
laiden kanssa. Tétd perustellaan esimerkiksi sill3, ettd painotetun opetuksen oppilaat
ovat yleensd "kielellisesti lahjakkaita” ja tarvetta pienryhmiopetukselle on vihén.
Oppilaiden keskuudessa tdhédn jirjestelyyn suhtaudutaan aineistossa vaihtelevasti.
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Erillinen pienryhmaéopetus ei ole aina opettajien toiveiden mukaista, vaan osa toivoo
resursseja nimenomaan samanaikaisopetukseen. Toisinaan S2-oppimédaran mukais-
ta opetusta ei pystytd jarjestdmédin sitd tarvitsevalle oppilaalle lukujérjestysteknisten
seikkojen vuoksi.

Luokka- ja ryhméjakojen keinoin saatetaan myos pyrkid vaikuttamaan suomea
toisena kielend opiskelevien oppilaiden osuuteen luokan oppilaiden kokonaismaa-
risté ja sitd kautta oppilaiden sosiaalisiin suhteisiin. Kaverisuhteiden muotoutumista
oppilaan ensimmadisen kielen perusteella ei pidetd aineistossamme valttdmatta hy-
vand silloin, kun kyseessé ei ole suomi, vaan sen ajatellaan hidastavan suomen kielen
omaksumista. Tdssd ajattelutavassa havainnollistuu suomen kielen normatiivisuus ja
se, ettd muut kotikielet eivéat nayttdydy perusopetuksen kent#lld pddomana, joka voisi
tukea oppimista:

[T]oivon, ettd suomi toisena oppilaat jakautuu tasaisesti niihin luokkiin,
ettd ei tule luokkaa, jossa on enemmisté suomi toisena [--] se kielenkehitys
ei tapahdu samalla tavalla kun sielld on paljon esim. samaa didinkielenddn
puhuvia, on se sitten arabia tai joku muu, niin nehén niin hirveen paljon
kommunikoi silld omalla didinkielelldan. Kun tés ois tosi tirkeetd, ettd ne
kuulis sitd suomee ja oppis sitd kautta. (Haastattelu: koulun johto)

Toisaalta kielen kanssa paljon tukea tarvitsevien oppilaiden sijoittamisen yhteen
ryhméaédn koetaan paikoin mahdollistavan tukiresurssien paremman kohdentami-
sen. Kun luokkajaot on tehty painotetun opetuksen oppilasvalikoinnin perusteella
painotetun ja yleisopetuksen opetusryhmiksi, tutkimuskouluissa kuvataan kielelli-
sen tuen tarpeiden kasaantuvan useammin yleisopetuksen ryhméén. Syita tille erds
opettaja pohtii ndin:

Tdhdn me itse asias tdnd, syksyndko me just puututtiin. [--M]ua kiinnosti
kuulla ettd sillon kun kolmosella ne hakee niin, esitin kysymyksen ettd onko
meilld edes, monella kielelld ne painotusluokka et miten siihen, siind vai-
heessa kun ne hakee sinne niin onko kaikilla, yhtdlainen mahdollisuus ha-
kea painotus-, ymmartddko kaikki mist on kyse. [--] Ja, késittddkseni tiedot
ei ole mennyt useammalla kielelld. Et en tiid mut ehka tollasis voi olla jotain
pieniikin, syitd sithen. (Haastattelu: opettaja)

Jotkut haastateltavat korostavat, ettd painotusluokalle haettaessa kielitaito tai eri-
tyisen tuen tarve ei saa olla este hyvéksytyksi tulemiselle. Kielieroja painotetun ja
yleisopetuksen luokkien vililld kuitenkin on. Yhden koulun haastatteluissa ndiden
erojen uskotaan yldkouluun siirryttdessd jossain méérin tasoittuvan siitd syystd, ettd
ylakouluikéisilla oppilailla ajatellaan olevan hieman enemmaén mahdollisuuksia itse
vaikuttaa painotusluokalle hakeutumiseen.
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Lisdksi kdytdnnossa kriteerit saada suorittaa S2-oppiméddrda ovat hyvin vaihtele-
via: haastatteluissa nostetaan esiin se, ettd oppiméardain oikeuttavan statuksen saa,
mikali oppilaan vanhemmat ovat maahanmuuttajia, ja ettd kdytdnnossa siirtyminen
S2-oppiméddrdstd suomen kieli ja kirjallisuus -oppiméédréaédn voi olla oppilaan taidoista
riippumatta hyvin vaikeaa. Erdédn koulun havaintojaksolla huomio kiinnittyi siihen,
ettd S2-oppiméddran mukaisessa opetuksessa saattavat opiskella rinnakkain oppilaat,
jotka juuri ja juuri puhuvat suomea, sek oppilaat, joiden puheen tai kirjoituksen pe-
rusteella ulkopuolinen ei voisi pédatelld, ettei suomi ole heiddn ensimmainen kielensa.
Ristiriitaista on, ettd kouluissa myos paikoin tunnistetaan oppilaiden heterogeeniset
taidot ja taustat, mutta téstd huolimatta heistd puhutaan yksinkertaistaen ”S2-oppi-
laina”, mikd puolestaan hdivyttdd moninaisuutta ja vaihtelevia tuen tarpeita. Oppilai-
den moninaiset tarpeet pelkistyvit ndin jarjestelmén tasolla yhtendiseksi, ei suomea
puhuvien joukoksi. Tdtd yhtendisyyttd kyseenalaistetaan, mutta harvoin:

Siel on niin paljon asioita liikenteessa ja ne tilanteet on eri perheilld niin eri-
laisia, et niit ei oikein voi, meilli ei ole tyypillistd S2-oppilasta, meilld ei ole
tyypillistd S2-huoltajaa. Meil on oppilaita ja meil on huoltajia. (Haastattelu:
opettaja)

Vaikka S2-oppimaédrida opiskeleville oppilaille on useimmiten tarjolla pienryhma-
opetusta, suomen kielen opetusta kuvataan haastatteluissa jokaisen opettajan asiak-
si. Yhti lailla tuodaan esiin se, ettei tdhdn ole valttdmattd aina tarvittavaa osaamista
tai resursseja: muilla kuin S2-oppimiaarad opettavilla ei ole aina keinoja tukea varsin-
kaan niitd oppilaita, joiden suomen kielen taito on erityisen heikko:

[-] meilld on kaks S2-opettajaa tdlld hetkelld, jotka opettavat siis ainoastaan
S2-oppiainetta, mutta silti jokainen luokanopettaja joutuu tietysti myds
opettamaan S2:a siind ohessa, koska siiné luokassahan on koko ajan myos-
kin oppilaita, joilla on suomen kieli toisena kielend, et siind tulee kaikille
kuitenkin. (Haastattelu: koulun johto)

Mutta sitten toisilla luokilla voi olla, ettd mulla on ykskin ysiluokan ryhms,
jossa yksi tytto lukee nelosluokan [oppi]kirjoja. [-] Ja nyt on silld luokalla sit-
ten on kaks muutakin timmosta tyttoo joilla on massiivisia kielellisid vai-
keuksia. Jos yhdelld luokalla rupee olemaan kolme, niin sitdhdn ei pystytd
enid oikeesti handlaamaan. Paperilla voidaan sanoa, ettd hienosti integroi-
tu, mutta oikeesti. [--] Se on hyvin hankalaa. (Haastattelu: opettaja)

Tutkimissamme kouluissa on ilmeinen tarve jirjestdd opetus sekd ryhmdét niin,
ettd kaikki oppilaat omaksuisivat suomen kielen: bourdieulaisesti ajatellen suomen
kielen sujuva hallinta on kentidn luonnollinen perustaso, jolle kaikki oppilaat tulisi
saattaa opetusta varten (ks. my0s Juva 2019), ja siitd muodostuu erddnlainen reunaeh-
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to koulun toiminnalle. TAma korostuu, kun seuraavassa tarkastelemme pedagogisen
eriyttimisen kaytinteitd sekd opettajien keinoja tukea muuta kuin suomea ensim-
madisend kielenddn puhuvia oppilaitaan.

Monikielisyys ja pedagogisen eriyttamisen haasteet

Aineistostamme kiy ilmi koulun kentilld vallitseva suomenkielisyyden normi ja se,
ettei koulujirjestelma ole tavoitteista huolimatta kenties varautunut siihen, etta kas-
vava osa oppilaista ei ole suomenkielisid (ks. myos Alisaari, Heikkola, Commins &
Acquah 2019). Monikielisyys haastaa siten koulujen normaaliksi miellettyd (suomen-
kielistd) arkea, jossa toimitaan yhteiskunnan legitiimilli kielell, ja jarjestelmédtason
puutteet monikielisyyden huomioimisessa pakottavat opettajia toisinaan improvisoi-
maan arjen haasteiden ratkaisemiseksi. Lukuaineissa ilmeneviin haasteisiin ratkai-
suja saatetaan hakea lyhytaikaisilla, sattumaankin perustuvilla ratkaisuilla:

[Opettaja] tuo vendjankieliselle [oppilaalle kirjan], jossa on lyijykynélla kir-
joitettuja vendjankielisid muistiinpanoja. [-] "Te voitte kattoa yhessd néita
muistiinpanoja, kun on joku toinenkin vendjdnkielinen oppilas sattunut
olemaan, aiemmin”. [-] Opettaja laittaa kirjan tyton eteen pulpetille ja osoit-
telee kirjan sivuille, "kattokaa ku tdédlld on ndd muistiinpanot, mé luulen et
niistd vois olla hy6tyd.” (Kenttdmuistiinpanot)

Pedagogisella eriyttdmiselld viittaamme siihen, ettd opetusryhmin sisdlla oppi-
laille voidaan antaa esimerkiksilaadullisesti tai méaarallisesti erilaisia tehtédvid, joiden
ajatellaan parhaiten vastaavan heididn senhetkisté taitotasoaan ja oppimisen tarpei-
taan. Kielelliseen pedagogiseen eriyttdmiseen liittyy aineistossa jonkin verran ris-
tiriitaista puhetta. Oppilaan heikko kielitaito ndhddin erddssa koulussa samaan ai-
kaan sekd varhaisen yleisopetukseen integroimisen ettd yleisopetuksen oppituntien
pedagogisen eriyttdmisen perusteena: jos yleisopetuksen luokassa on paljon oppilai-
ta, joilla "suomenkielen taito on puutteellinen, niin pakko eriyttdd” (Haastattelu: kou-
lun johto). Samaan aikaan, kun oppilaiden halutaan kipeisti oppivan suomen kielen
luokkatovereidensa tuella, he saattavat muodostua luokassa haasteeksi, jotka pedago-
gisen eriyttdmisen nimissd voidaan sijoittaa opiskelemaan erilleen muusta ryhmaésta.

Kieli nousee ratkaisevaksi kysymykseksi integroitaessa oppilaita valmistavalta
luokalta yleisopetukseen: valmistavassa opetuksessa oleva oppilas pyritddn integroi-
maan usein mahdollisimman varhain esimerkiksi késityohon ja liikuntaan, joissa "ei
oo se kieli esteend” (Haastattelu: opettaja). Sen sijaan lukuaineissa joudutaan toisi-
naan neuvottelemaan opettajien kesken oppilaan integroinnista tunnille, huolimatta
oppilaiden oikeudesta osallistua yleisopetukseen.

Opettajien vahdisid resursseja tukea kaikkia oppilaita pidetddn valitettavana,
mutta jollain tavalla myos vdistdmattomana asiana. Erds opettaja kuvaa ajattelunsa
muuttumista seuraavasti:
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Mutta mé luulen, ettd pikkuhiljaa tdd kun néit [heikosti suomen kielti taita-
via oppilaita] tulee enemmén, p6ldhtéé, ni sitte jotenki suhtautuu, et seki on
arvokasta, et se istuu silld tunnilla ja se kuulee ja ma vaik kdyn pari kertaa silt
kysymassd, ettd ootko ymmartéiny ja ettd haluatko kysya jotain, ni sekin on
jo térkee sille viesti, ettd hin saa olla siind vaikkei ymmarrad kaikkee. Ettd se
oli jotenkin suuri huoli sillon aikasemmin, ettd miten mé tdn kanssa. (Haas-
tattelu: opettaja)

Néin tullaan kuitenkin hyvédksyneeksi se, ettd oppilas, joka ei hallitse suomea, ei
tosiasiassa pysty osallistumaan opetukseen. Tdma erdidnlainen asiantilan hyvéksy-
minen nousee toisen koulun havainnointijaksolla esiin erddan opettajan toteamuk-
sessa, ettd tietyn pisteen jilkeen ei jaksa endd sanoa tai yrittdd, mutta hiljaa istuvat
oppilaat eivét kuitenkaan héiritse oppituntia. Opettaja kuvaa syiden olevan "jossain
muualla kuin td4lld koulussa” (kenttdmuistiinpanot), mikéli (S2-oppiméaaria opiske-
leva) oppilas ei panosta opiskeluun; samassa yhteydessa han harmittelee sitd, kuinka
tuntien suunnitteluun ei ole riittdvésti aikaa, mutta ei kuitenkaan pohdi ajanpuutteen
vaikutusta oppilaiden kielellisen tukemisen mahdollisuuksiin. Ajatus oppilaiden
unohtamisesta luokassa nostetaankin haastatteluissa esiin huolestuttavana ilmiona:

Et ajatuksena [integroidussa alkuopetuksessa] on varmaan se, etté ku sielld
muutenkin opetellaan lukemaan ja kirjaimia ja néité, niin siind kohtaa on
helpompi syoksyd sinne. Mika tavallaan on totta ja ymmarrdn ne perusteet
sillekin, mutta jotenkin se pitds aina vdhdn miettid, ettd miten se sitte kay-
tdnnossd jarjestetddn, et siin on ehki ne 25 muuta sit siind vieressi, ettd var-
maan aika paljon on niitdkin tilanteita, ettd jadvit aika vdahélle huomiolle,
vihdn oman onnensa nojaan sinne luokkaan sitten. (Haastattelu: opettaja)

Erds opettaja pohtii my6s oppilaan oikeuksien toteutumista:

Opettaja: Mutta mikd on ehkd ongelmallisinta nyt tdssd, jos miettii titd maa-
hanmuuttajataustasuutta, niin on se, ettd meille tulee niin paljon télla het-
kelld semmosta puolikielistd oppilasta.

Haastattelija: Niin eli ne tulee suoraan sielt jostain valmentavasta?
Opettaja: Joo, joka on sitten sitd, ettd ei ymmarrd tdédlld mitdédn. Siind mun
mielestd poljetaan timmostd oppilaan oikeusturvaa. Laitetaan tdnne pdiva-
hoitoon, sdilytykseen. Than jarjetontd touhua. (Haastattelu: opettaja)

Kielitaitoon liittyvdan integroimiseen sisdltyykin keskustelua oppilaan oikeuksis-
ta kumpaankin suuntaan: heilld olisi oikeus seka riittdvaan kielelliseen tukeen ettd
osallisuuteen koulussa, mutta ndiden samanaikainen jarjestiminen nayttdaytyy mo-
nien opettajien puheissa mahdottomana.
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Suomen kieli opiskelun edellytyksena

Vaikka ongelmat toisinaan tunnistetaan, kuten edelld, tutkimissamme kouluissa on
kaytossd rajalliset resurssit ja keinovalikoima tukea niitd oppiaita, joilla on heikko
suomen kielen taito. Opettajien keskuudessa oppilaiden vaihteleva suomen kielen tai-
totaso ndhdddn arvioinnin kannalta haasteellisena: heikosti suomen kieltd osaavien
kohdalla harmitellaan, ettd on vaikeaa tietdd, vaikuttaako oppilaan koesuoritukseen
kielen vai sisdltdjen ymmarryksen puute. Sopivan oppimateriaalin puute on yksi né-
kyvimmisté seikoista, joissa jarjestelméatason oletus suomen kielesti kentdn luonnol-
lisena ldhtokohtana tulee esiin. Oppimateriaalin puutteellisuus tiedostetaan opet-
tajien keskuudessa, mutta tdtd saatetaan pyrkid ratkaisemaan antamalla oppilaille
paljon vastuuta omasta opiskelustaan. Tatd kuvastaa esimerkiksi havaintojakson ti-
lanne, jossa ensimmadisend kielenddn muuta kuin suomea puhuvia oppilaita ohjeis-
tetaan valmistautumaan kokeeseen lukemalla suomenkielistd koemateriaalia kaksin
verroin muihin verrattuna. Oppilaita kannustetaan my6s pyytdméaian oma-aloittei-
sesti apua tunnilla, mikili suomenkielinen opiskelumateriaali tuottaa heille haastei-
ta, mitd seuraava aineistokatkelma lukuaineen tunnilta kuvaa:

[Opettaja ohjeistaa koko luokkaal: Ei tarkoita et on mitenkdan huonompi jos
sanoo et ei ymmarra jotain asiaa. Jokaisella on varmasti asioita joita ei vield
ymmarrd. Totta kai jos didinkielesi ei ole suomi ni sielld on varmasti sanoja
jotka on vaikeita. Malta kertoa jos haluat jutella aikuisen kanssa, multa saat
tulla kysyma&in niitd asioita. (Kenttimuistiinpanot)

Vastuuttamisen ongelma piilee kuitenkin siini, ettd suomen kielen kanssa kamp-
pailevalle oppilaalle vaikeuksien sanallistaminen oma-aloitteisesti on oletettavasti
hyvin vaikeaa: ndin suurempi vastuu yhdistyy oppilaan vihdisempdéan kielipda-
omaan ja toiminnan mahdollisuuksiin (ks. my6s Huilla & Juvonen 2020). My6s suo-
mea paremmin osaavia oppilaita voidaan vastuuttaa huolehtimaan niista luokka-
tovereistaan, joille suomen kielen taitotaso tuottaa haasteita opiskeluun tai tunnilla
osallistumiseen. Etenkin kaksikielisten oppilaiden saatetaan odottaa tukevan toi-
siaan opiskelussa, kun taas suomea ensimmaéisend kielendan puhuvat oppilaat saat-
tavat saada opettajalta kehuja siité, ettd auttavat heikosti suomea taitavia luokkatove-
reitaan. Ndin toisten auttaminen on opettajien silmissa toisille oppilaille perusoletus,
toisille opettajan myonteisen arvion kautta pddoman ldhde.

Heikosti suomen kieltd osaavat oppilaat saavat opettajilta kiitosta, jos he osoitta-
vat hyvda koulumotivaatiota, mutta samalla opettajat puhuvat kielitaidottomuudesta,
joka vaikuttaa oppimiseen ja koulussa parjadmiseen. Tama edellyttdd opetuksessa
tasapainoilua oppilaiden erilaisten tarpeiden vililld, kuten opettaja seuraavassa ku-
vaa:

En mad tiid, miten opettaa [oppiainettani] silleen.. [naurahtaa] kasi-, ysiluokal
vaikka, sisdlt6jd siind jos porukka ei osaa suomea. [--] Koska terminologia
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on hankalaa suomalaisilleki, suomenkielisille. Ni, tuntuu vaan valilld vihdan
tyhmaélté. Sit se tasapaino et miten... pakko vddntdd rautalangasta monii
asioita nii sit osa tylsistyy taas ihan. Ettd miten sitte siind. (Haastattelu: opettaja)

Kouluissa tiedostetaan kielelliset haasteet my6s suomea ensimmaiiseni kielendan
puhuvien kohdalla, kuten opettaja ylld toteaa. Erds suomen kielen opettaja kertoo kes-
kittyvidnsd opetuksessaan paljon sanaston opetteluun niin suomea ensimmaéiisenéd
kuin toisena kielenddn opiskelevien kanssa, silld sanavaraston kéyhtyminen on myos
suomea ensimmadisend kielenddn puhuvia oppilaita koskeva huoli. Toinen opettaja
kuvaa Covid-19-pandemian myo6td toteutetun etdopetuksen pakottaneen tehtdvien
entistd selkokielisempddn ohjeistamiseen, minké ajatellaankin palvelleen kaikkia
oppilaita:

[--] kun asiat pitd4d ilmasta selkedsti niin sitten saattaa olla ettd jopa sellanen
tyyppi jonka normaalisti ajateltais ymmartdvan ne asiat niin, saattaa ym-
mairtdd sen selkeen esitystavan kautta. Jos sen selkedn esittdmisen toteuttaa
hyvin, niin sitten se palvelee ihan kaikkia. (Haastattelu: opettaja)

Toisaalta liika selkokielisyys ja ilmausten yksinkertaistaminen kaikessa opetuk-
sessa voidaan kokea myos kielellista rikkautta koyhdyttavéana ja siten koulun tehtavaa
laiminly6vana:

Sit se yks asia on toi oppilaiden kielitaito, joka must, on siind mielessé har-
millista et tuntuu et kaiken opetuksen taytyy tdlla hetkelld tapahtua sel-
kokielelld. Sillon se tehtdvd joka koululla on et me laajennettais ja rikastu-
tettais sitd oppilaan, sen suomi didinkielend -oppilaan kielitaitoo niin me
menetetddn sitd, kun meiddn pitdd opettaa hyvin peruskésitteilld ja ei ehdi
ldhted sinne, ettd kdyttdis paljon synonyymejd tai kuvaannollisia ilmaisuja.
(Haastattelu: opettaja)

Y14 olevassa katkelmassa selkokielisyyden kdyttiminen opetuksessa nayttaytyy
vastakkaisena tavoitteena suomea ensimmdisend kielenddn puhuvien oppilaiden
kielitaidon rikastuttamiselle. Tima tekee ndkyviaksi opettajiin ja kouluihin kohdistu-
via moninaisia, ristiriitaisia paineita ja odotuksia, jotka heiddn odotetaan opetukses-
sa huomioivan. Toisaalta huoli suomen kielen kyhtymisesta selkokielisyyden ja siten
saavutettavuuden my6td voi heijastaa myos pddosin suomenkielisen opettajakunnan
omaa suhdetta suomen kieleen ja perusopetuksen normaaliin (ks. myds Flynn 2013).

Tutkimissamme kouluissa odotetaan siis oppilailta tietyn vahimmaistason suo-
men kielen osaamista, jotta opetus voidaan toteuttaa mielekkddlla tavalla tai yli-
pdatddn. Ndin suomen kieli ndyttidytyy erddnlaisena ldhtdoletuksena opetukseen
osallistumiselle, toisin sanoen se vddrintunnistetaan luonnolliseksi ominaisuudek-
si pddoman omaamisen sijaan. Koulun kulttuuristen odotusten rakentuessa sen va-
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raan, ettd koulussa puhutaan suomea, keinot ratkaista arjen ongelmia ovat vaihtele-
vat (opettajien odotusten rakentumisesta ks. Juvonen & Toom 2023). Suomen kielen
osaamisen edellytys luokkahuoneessa ulottuu myos henkilokuntaan, mika tiivistyy
erddn opettajan pohdintaan avustajaresursseista:

Et mun mielest siin on kyllg, et niinkun pitédis olla, valitettavasti, siis kau-
heeta, mut [avustajalla] pitdis olla tietty siis suomenkielen taso ennen kuin
pystyy olemaan hy6dyksi siinéd luokkayhteisossa. (Haastattelu: opettaja)

Oppilaiden suomen kielen puutteesta syntyvistd ongelmista puhutaan paljon ja
suomen kielen osaamisen edellytykseen, kentdn normaaliin, pyritddn vastaamaan,
mutta samalla tiedostetaan tdhédn edellytykseen vastaamisen kdytdnnon vaikeus.
Harvoin puhutaan siitd, ettei koulujen henkilokunnalla ole laajempia kielellisia re-
sursseja, jotka vastaisivat paremmin oppilaiden moninaisia kielitaitoja. Silloin, kun
oppilaiden kielellinen moninaisuus ja oman kielitaidon puutteet sithen nihden ha-
vaitaan, moninaisuuteen vastaaminen kuvataan mahdottomaksi:

[--] ja kun mun vendjdni on surkeaa ja viro on surkeaa ja en puhu arabiaa
enkd puhu albaniaa enkd somalin kieltd, niin tavallaan se ett, siin ois ikui-
nen kehitettdva asia mut meil ei voi olla mitdan paivystdvaa tulkkia joka pu-
huu kaheksaa kielté. Se ois aika ihana, mutta, sellaseen meill4 ei ole mahdol-
lisuutta. (Haastattelu: opettaja)

Pohdinta

Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd monikielisestd arjesta huolimatta suomenkieli-
syys ndyttdytyy tutkimissamme kouluissa luonnollistuneena oletuksena (Bourdieu
1977). Niin ollen ei my6skddn tunnisteta sitd, miten kielitaito juuri legitiimina kult-
tuurisena pddomana ei jakaudu tasaisesti oppilaiden vélilld, eikd sitd, miten tdméa
pddoma tai sen puute voi yhdistya yhteiskunnallisiin asemiin. Tutkimuksemme kes-
keisin havainto on, ettd koulujdrjestelmai ja sen arki rakentuvat pitkilti sen oletta-
muksen varaan, ettd oppilaalla on tietyssd ikdvaiheessa oltava tietynlaiset suomen
kielen taidot, jotta hdn voi osallistua onnistuneesti opetukseen. Kouluissa eldé toive,
ettd oppilaat integroituisivat kouluun sulavasti eli omaksuisivat kentdn normin (ks.
Juva 2019; Rinne 2012), suomenkielisyyden, jotta koulu voisi toteuttaa opetus- ja kas-
vatustehtdviddn. Tarjoamalla S2-oppiméddran mukaista opetusta pyritddn tasaamaan
koulupolkuja ja 1aht6kohtaeroja, mutta nykyisellidn se myos typistdd suuren ja mo-
ninaisen oppilasjoukon erilliseksi mutta homogeeniseksi ryhmaéksi, jonka tarpeisiin
vastaaminen koulujen arjessa yhdenvertaisesti on haastavaa. Tatd puheissa muodos-
tettua ryhmaéd rinnastetaan aineistossa alempien yhteiskuntaluokkien oppilaisiin.
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Samanaikaisesti Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ohjaa kouluja
kielitietoisuuteen sekd pedagogiikkaan, joka arvostaa ja hyodyntda oppilaiden omia
didinkielia. Monikielisyyden tavoitteiden ja todellisuuden vilinen ristiriita on todettu
aiemmissa tutkimuksissa (Alisaari, Heikkola, Commins & Acquah 2019; Harju-Aut-
ti, Médkinen & Rattyd 2021; Piippo, Ahlholm & Portaankorva-Koivisto 2021). Ristiriita
voi selittyd osittain silld, ettd koulutuksen kentén legitiimi kieli on suomi, jonka val-
ta-asemaa ei legitiimiyden luonteen mukaisesti tunnisteta (Bourdieu 1985).

Jarjestelmin ja sen osien muodostuessa sen normatiivisen ajatuksen ympérille,
ettd suomen kielen osaaminen on jotakin, jota oppilailta voidaan luonnollisesti odot-
taa, kielen luonne pddomana hamartyy. Tdll6in ongelmaksi nostetaankin usein ne
perheet tai oppilaat, joiden suomen kielen taito on heikko, sekd (henkild)resurssit,
jotka eivét riitd ndiden oppilaiden tukemiseen ja nostamiseen perustasolle (ks. myos
Pitkdnen ym. 2021). Sit4 taas ei aineistossamme useinkaan kritisoida tai havaita, ettd
koulu on ldhtokohtaisesti rakennettu sille oletukselle, etta kaikki voivat opiskella suo-
meksi. Jarjestelmdn puutteet huomataan esimerkiksi sopivien opetusmateriaalien
vahiisyytend, mutta siitd huolimatta vastuu opinnoista kasautuu monissa tapauksis-
sa oppilaille itselleen.

Kun siirtymé perusopetuksesta toiselle asteelle on koulutuksen periytyvyyden
ndkokulmasta merkittdva (Harkonen & Sirnio 2020), legitiimin kielen omaksumisen
paine kasautuu perusopetukseen. Kielen, yhteiskuntaluokan ja koulun vélinen suh-
de hahmottuu koulutuksen tehtédvien kautta. Ndiden kahtalainen rooli tulee néky-
viin koulujen arjessa: koulutuksen tehtdvéa on tuottaa oppilaille heiddn tarvitsemansa
kvalifikaatiot yhteiskunnassa toimimiseen, mutta kvalifikaatioiden avulla koulutus
toisaalta my0s toteuttaa valikointitehtdvadnsd, eli saattaa yhteiskunnan toimijoita
erilaisiin yhteiskunnallisiin asemiin (ks. Antikainen, Rinne & Koski 2006). Sen my6-
td koulutus uusintaa tai muokkaa yhteiskunnan luokkarakennetta. Jotta peruskou-
lu voisi toteuttaa koulun nékokulmasta onnistuneesti kvalifiointitehtévia, vaikuttaa
kuitenkin olevan niin, ettd oppilaalla taytyisi olla riittdvat alkutaidot, joista suomen
kielen taito muodostuu keskeiseksi. Hyva opetuskielen taito on siis paradoksaalisesti
yhtd aikaa niin koulutuksen tavoite kuin sen edellytys. Kun suomen kieli on edelly-
tys menestykselliseen navigointiin koulutusjérjestelmissd, toimii se pAdomana, joka
mahdollistaa koulutuksellisen pddoman muuntumisen esimerkiksi taloudelliseksi
padomaksi seuraavien asteiden koulutuksen kautta (Bourdieu 1984, 1986). Pidomien
muuntaminen ja kumuloituminen liittyvét oleellisesti tuleviin sosiaalisiin asemiin
asettumiseen, luokkarakenteeseen solahtamisen prosessiin. Oppilaan puutteellinen
suomen kielen taito tuottaa kertautuvan haasteen oppilaalle: riittdvin pohjataidon
puuttuminen vaikeuttaa oppiaineiden opetusta ja oppimista ja siten kvalifikaatioiden
yvhdenvertaista saavuttamista. Nédin kieli heijastuu oppilaan koulupolkuun ja koulun
valikointitehtdvan kautta siihen yhteiskunnalliseen asemaan, jonka koulutuksella
voi saavuttaa.

Yksittdisen oppilaan tai timadn perheen on mahdotonta ratkaista tatd rakenteellista
pulmaa. Herdd myos kysymys, miten yksittdisen opettajan tai koulunkaan olisi mah-
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dollista ratkaista koko jirjestelmén tason tuottamaa ristiriitaa, jossa oppiaineiden
opettaminen ja yhdenvertaisten koulupolkujen mahdollistaminen yhtdalta edellyt-
tdd monessa tapauksessa suomen kielen opettamista ja jossa toisaalta normatiivisella
tasolla suomen kieltd oletusarvoisesti osataan. Suomen kielen taidon tunnistaminen
eroja tuottavaksi pddomaksi perusopetuksen kentdlld ja sen ymmaértdminen yhtena
keskeisend avaimena yhteiskunnallisten luokka-asemien uusintamisessa ja uudista-
misessa ovat edellytyksid jarjestelmétason ratkaisujen 16ytdmiselle.
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